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El Plan Bolonia orientó una serie de transformaciones en el ámbito de las políticas de edu-
cación superior, siendo el Máster uno de los niveles de enseñanza con más modificaciones. A 
partir de estos cambios, se consideró pertinente evaluar la introducción de estos estudios 
de segundo ciclo. El método escogido fue un estudio de caso del Máster en Psicología Social 
de la Universidad Complutense de Madrid. Se realizó una investigación documental, de ca-
rácter cualitativo, partiendo del Proyecto Pedagógico del Máster. Los resultados generales 
apuntan que el Máster ha hecho un esfuerzo por adecuarse a las demandas del Plan Bolonia, 
estando sus preceptos recogidos en los programas. Se propone una formación académica y 
profesionalizadora, predominando los aspectos instrumentales y técnicos tanto en las com-
petencias centradas en la aplicación del conocimiento, como en las asignaturas ofrecidas, 
siendo un curso de tradición histórica con una formación orientada a la inserción laboral de 
sus estudiantes. 
Palabras clave: Evaluación de Programas; Título de Máster; Espacio Europeo de Educa-
ción Superior (EEES); Psicología Social 
Abstract 
The Bologna Process conducted a series of transformations at the level of higher education 
policies, being the Master one of the levels of education that suffered the greatest change. 
So we realized the need to assess the implementation of the Master. The format chosen for 
the research was the case study, being chosen the Master in Social Psychology at the Com-
plutense University of Madrid. Documentary research, from a qualitative approach, with 
the Pedagogical Project of the Course was held. General results point out that the course 
made an effort to adapt to the demands of the Bologna Process and his precepts are pro-
posed in the course. Academic and professionalizing training is proposed, predominantly 




instrumental and technical skills both in the form of competences focused on application of 
knowledge as offered in the courses. It is a course with a historical tradition and with an 
employment-oriented training of its students. 
Keywords: Program Evaluation, Master Degree, European Higher Education Area 
(EHEA), Social Psychology 
Introducción1 
En el campo de la Educación Superior, el Plan 
Bolonia ha generado una serie de debates en 
los últimos años. Con la progresiva centraliza-
ción del saber académico en la sociedad y el 
énfasis en la construcción y difusión de una 
“sociedad del conocimiento”, el capitalismo 
pasa a dar más atención a las políticas para la 
enseñanza superior, que asumen una posición 
cada vez más estratégica en el desarrollo so-
cioeconómico (Blanch, 2011; Dale y Rober-
tson, 2008). En este sentido, la iniciativa más 
debatida, y exitosa, de crear un modelo con-
temporáneo internacional de educación supe-
rior ha sido la de la Comunidad Europea (Sei-
xas, 2010). 
A finales del siglo XX el modelo de gestión 
universitaria europeo se consideraba poco 
eficaz al no conseguir aplicar el conocimiento 
producido en el proceso productivo. Tanto las 
instituciones universitarias como de investiga-
ción de Estados Unidos y de algunos países 
asiáticos como China y Corea del Sur, estaban 
atrayendo mayores inversiones y, consecuen-
temente, un mayor número de estudiantes e 
investigadores interesados en desarrollar sus 
investigaciones. Con el fin de retomar su po-
sición central y estratégica en la producción y 
difusión del conocimiento, tal y como lo había 
hecho desde el surgimiento de la universidad 
moderna, Europa resuelve revitalizar su edu-
cación superior creando un Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES). Concebido en 
1998, con la Declaración de la Sorbonne, y 
contando inicialmente con Francia, Alemania, 
Italia y Reino Unido, se fue expandiendo y 
presentando en otros países europeos, que se-
rán los encargados de dar seguimiento a la 
idea original en 1999 con la firma de la Decla-
ración de Bolonia (Lima, Azevedo y Catani, 
2008; Salaburu, Haug y Mora, 2011). 
El Plan de Bolonia se crea entonces para ge-
nerar y consolidar el EEES, que tenía inicial-
mente como objetivos principales: a) crear un 
                                                 
1 Investigación financiada por CAPES (Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior). Ministério 
de Educação. Governo de Brasil. 
sistema único que permitiera comparar los 
sistemas de formación europeos, apostando 
por el modelo 3+2+4 (grado, máster y docto-
rado); b) facilitar la movilidad de estudiantes 
y profesores, estableciendo un sistema de 
créditos homogéneos en diversos cursos; c) 
estimular la formación continua del estudian-
te; y d) promover una dimensión europea de 
educación superior y organizar y estimular la 
cooperación europea de calidad (Cazorla, 
2011; Carreras, Sevilla y Urban, 2006). En es-
te sentido, además de regresar a un lugar es-
tratégico a partir de un modelo internacional 
y de la creación de un espacio común, refor-
zando la educación superior europea, el pro-
ceso Bolonia también produce un modelo más 
homogéneo para ser importado, cuyas direc-
trices son aplicadas a las distintas políticas de 
educación superior en el mundo. 
Del Plan Bolonia se pueden deducir varias ca-
racterísticas importantes respecto a la puesta 
en marcha de políticas educativas centradas 
en la flexibilización y eficiencia en la forma-
ción para la educación superior. Asimismo, 
este plan tiene como lema la aproximación 
del modelo universitario al modelo empresa-
rial, centrándose en la producción y transmi-
sión del conocimiento para un mayor número 
de personas con un menor coste, ampliando la 
captación de recursos más allá del sector pú-
blico y fomentando la privatización de las Ins-
tituciones de Enseñanza Superior (Lima et al., 
2008; Robertson, 2012). Además, y como se 
desprenden de las conclusiones de la V Confe-
rencia de ministros de Educación Superior en 
Europa celebrada en Londres en 2007, este 
modelo apunta hacia la importancia de trans-
formar los sistemas de educación superior eu-
ropea para mejorar “su capacidad de adapta-
ción a las demandas de un mundo en perma-
nente cambio”, así como su contribución “al 
aumento de la cohesión social mediante la 
reducción de las desigualdades a través del 
acceso al conocimiento” (Pablos, Colás, Gon-
zález y Jiménez, 2007, p. 534). 
Una de las novedades más destacadas del Plan 
Bolonia es justamente la apuesta por un mo-
delo de adquisición de competencias. Como 
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apunta Juan Ignacio López (2011, p. 288), es-
to ha comportado el paso: 
De una enseñanza focalizada en el profesor y en 
la transmisión de una serie de materias académi-
cas desligadas, abstractas y descontextualizadas, 
a una enseñanza centrada en los estudiantes y en 
su proceso de adquisición de competencias gené-
ricas y específicas a lo largo de la carrera. 
En este sentido, el plan reorienta la educa-
ción superior, enfatizando la adquisición de 
competencias y, en consecuencia, una forma-
ción más integral de los estudiantes que, a su 
vez, permita conectarlos con el mundo labo-
ral posibilitando que esta formación responda 
a las nuevas demandas del mercado de traba-
jo (López, 2011). Otros autores (como, por 
ejemplo, Valle y Manso, 2013) también apun-
tan cómo el aprendizaje por competencias in-
tenta responder a las necesidades de la so-
ciedad actual, comenzando por el ámbito la-
boral y continuando con el ámbito educativo. 
En esta línea, podemos apuntar que, si nos 
centramos en el aspecto pedagógico, la nove-
dad radica efectivamente en la adopción de 
un modelo de competencias en detrimento de 
un modelo centrado en los contenidos. Éstas 
son utilizadas como lista de procedimientos y 
actitudes a ser replicadas, con el fin de ho-
mogeneizar los diferentes procesos formativos 
en función de las exigencias de la actividad 
laboral. Por lo tanto, responde a la dimensión 
del mercado, siendo excluidas cuestiones re-
lacionadas con la ciudadanía y el humanismo, 
vinculando así a la universidad con el mundo 
empresarial. Europa incorpora la cuestión de 
las competencias, asociando la educación al 
mundo productivo e instrumentalizando la 
propia educación (Carreras et al., 2006; Iba-
rra Sáiz, Rodríguez-Gómez y Gómez-Ruiz, 
2010). En este sentido, el plan Bolonia no solo 
ha implicado un cambio normativo y/o meto-
dológico, sino que ha supuesto un cambio cul-
tural dentro del aula y un cambio en la con-
cepción del aprendizaje, como respuesta a 
“la demanda social de una formación superior 
que ofrezca profesionales competentes nece-
sarios para abordar las demandas en perma-
nente y acelerada evolución de los distintos 
entornos de actividad laboral” (Hernández, 
González y Guerra, 2006, p. 236). 
Aunque el Plan Bolonia tenía como plazo de 
aplicación integral el 2010, durante todo el 
siglo XXI sus principios han estado orientados 
a otras políticas educativas, y su influencia 
parece ser más predominante hoy en día, 
mostrando indicaciones claras sobre la forma-
ción a nivel superior para los próximos años. 
La investigadora Ana María Seixas (2010, p. 
74) apunta que: 
El proceso de europeización de las políticas edu-
cativas adquirió una mayor dimensión a partir de 
finales de la década de 1990, traduciendo un 
nuevo régimen de elaboración de las políticas 
educativas, caracterizado por la creciente impor-
tancia de la regulación supranacional. 
Pensado inicialmente como una estrategia eu-
ropea amplia, destinada a resituar a Europa 
en una posición destacada en la producción y 
difusión del conocimiento, este plan se ha 
convertido después en una estrategia central 
de los Estados, lo que ha generado que sea 
una política esencial en diversos países en los 
últimos años. Con el Plan Bolonia se ha reor-
ganizado toda la educación superior, inclu-
yendo su desarrollo. Esto ha implicado reha-
cer el papel de las titulaciones, del grado, del 
máster y del doctorado, con el fin de moder-
nizar sus contenidos, así como sus objetivos. 
Desde el inicio del Plan Bolonia, España mos-
tró una gran predisposición por asumir las 
propuestas de este modelo (Juanas, 2010). En 
el año 2001 se aprobó la Ley Orgánica 6/2001, 
de 21 de diciembre, de Universidades (LOU), 
que dedicaba el capítulo treceavo al EEES. En 
2002 se creó la Agencia Nacional de Calidad y 
la Acreditación (ANECA), con un papel funda-
mental en el proceso de implantación del 
EEES y, en 2003, se introdujo el sistema de 
créditos ECTS (García-Manso y Martín-Cabello, 
2013). Con la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de 
abril, que modifica la LOU, se reforzó y ahon-
dó en el proceso. A pesar de esta predisposi-
ción inicial, y teniendo como referente el pla-
zo final de implantación del Plan Bolonia en 
el 2010, España fue uno de los últimos países 
en adaptar su formación universitaria. No será 
hasta el 2008 que, a partir de la puesta en 
marcha de los primeros Grados, comience a 
funcionar el Plan Bolonia en España (García-
Manso y Martín-Cabello, 2013). 
Esta demora se deberá, en parte, a ciertas re-
sistencias de diferentes actores del campo 
educativo, como profesores, investigadores, 
estudiantes y personal de administración y 
servicios. La falta de información y de expli-
caciones por parte de la administración edu-
cativa generó una sensación de incertidumbre 
entre los agentes implicados en relación a las 
implicaciones del propio proceso de imple-




mentación. Asimismo, la falta de participa-
ción y la no consideración de la opinión de los 
protagonistas e implicados comportó que se 
percibiera como una imposición por parte de 
las autoridades (Juanas, 2010). Esto generó 
que, en España, se dieran una serie de deba-
tes importantes sobre las reformas de la edu-
cación superior en el mundo, con la participa-
ción masiva  del estudiantado y del profeso-
rado en movimientos críticos2 y de reflexión 
sobre el Plan Bolonia (Caballero, 2014; Cazor-
la, 2011). 
Estos cuestionamientos y críticas también han 
afectado al propio proceso de implementa-
ción del plan Bolonia. Como apunta Javier M. 
Valle (2009; 2010), se han dado algunas malas 
prácticas que explican este rechazo desde di-
ferentes sectores académicos. A la ya men-
cionada desinformación y el alto grado de in-
certidumbre que generó, se pueden sumar la 
desidia política e institucional a la hora de 
poner en marcha las medidas legislativas y 
ejecutivas necesarias, la excesiva burocrati-
zación de los procesos universitarios y las res-
tricciones presupuestarias o la deficiencia de 
recursos (tanto económicos como intelectua-
les) para poder hacer frente a esta reforma 
educativa (Valle, 2009; 2010). 
Las críticas hechas al Plan Bolonia son tanto 
de orden técnico como político. Desde un 
punto de vista técnico, encontramos cuestio-
nes vinculadas a la evaluación continua y al 
control de la asistencia del estudiante, consi-
derados factores que podrían hacer más rígido 
el proceso de aprendizaje. En este contexto, 
                                                 
2 Las movilizaciones se han retomado en los últimos me-
ses por parte de estudiantes (por ejemplo, con la convo-
catoria de huelga del 25 y 26 de febrero de 2015) y pro-
fesores en respuesta a la nueva reforma universitaria im-
pulsada por el ministro de Educación José Ignacio Wert, 
que hará posible que las universidades reduzcan a tres 
años los actuales estudios de grado. Este nuevo modelo 
3+2 está siendo objeto de críticas: por un lado, se argu-
menta que si los estudios de grado pasan a tres años, se 
volverán muy generalistas, trasladando la especialización 
al máster de dos años. Esta medida puede comportar la 
desaparición de muchos de los actuales estudios de gra-
do; por otro lado, encontramos el argumento de la subida 
de tasas que el modelo Bolonia ha supuesto en España y 
que ha encarecido de forma importante los máster. El 
precio de éstos dificultará a muchos estudiantes la posi-
bilidad de continuar con su formación universitaria. Por 
otro lado, la Conferencia de Rectores de las Universida-
des Españolas (CRUE) también ha mostrado su desacuerdo 
respecto a este nuevo modelo. Entre sus argumentos, 
aluden a que el modelo actual no ha sido desarrollado 
plenamente, solicitando una moratoria para su evalua-
ción. 
también se apuntan frecuentemente como 
obstáculos tanto las exigencias financieras pa-
ra efectuar los cambios pedagógicos exigidos 
a los profesores como el acortamiento del 
tiempo formativo que podría implicar una 
pérdida pedagógica. Sin embargo, fueron los 
aspectos políticos los que más sobresalieron, 
al asociar los cambios en la universidad con 
un modelo de gestión empresarial, alejando 
los cursos de una formación más humanista y 
reflexiva, acercándolos a una formación más 
técnica y sometida a las demandas inmediatas 
del mercado laboral (Cazorla, 2011; Salaburu 
et al., 2011) y poniendo en cuestión la propia 
autonomía universitaria. Una de las conse-
cuencias del cambio en la forma de gestión, 
siendo uno de los puntos más centrales del 
debate sobre el Plan Bolonia, ha sido la finan-
ciación, en relación con el aumento de las ta-
sas en las universidades públicas y el aumento 
de la financiación privada con la consecuente 
salida de inversiones directas del Estado. 
Tras el periodo inicial de puesta en marcha de 
las reformas del grado, se tenía que proceder 
a la introducción de las reformas de postgra-
do, en especial aquellas relacionadas con el 
segundo y tercer ciclo (Máster y Doctorado). 
Después de largos debates, España decidió 
optar por un modelo de grado de 4 años (y no 
de 3, como había sido pensado inicialmente), 
seguido por un Máster más corto de 60 crédi-
tos (entre un año y un año y medio), y un 
Doctorado de 3 años. De todos ellos, tal vez la 
formación que ha sufrido más cambios ha sido 
la de los Máster, que pasan a absorber las 
responsabilidades formativas tanto del primer 
ciclo como del tercero. Esto se debe a que 
con la disminución del tiempo medio de for-
mación de los grados y del doctorado, al Más-
ter le fue asignada la tarea de formación pro-
fesional, como complemento básico tanto de 
los grados como del doctorado. De acuerdo 
con el decreto oficial, Art. 10.1 RD 1393/2007 
de 29 de octubre: “1. Las enseñanzas de Más-
ter tienen como finalidad la adquisición por el 
estudiante de una formación avanzada, de ca-
rácter especializado o multidisciplinar, orien-
tada a la especialización académica o profe-
sional, o bien a promover la iniciación en ta-
reas investigadoras”. Esto causó que diversas 
instituciones se demorasen en implantar sus 
Máster, como resultado de debates acalorados 
en los departamentos y de un intento de crear 
un currículo completo que respondiera a am-
bas demandas. Por otra parte, una de las 
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principales cuestiones relacionadas con los 
Máster en España ha sido su coste económico. 
Después del Plan Bolonia, los estudios de se-
gundo ciclo pasan a ser autosostenibles a par-
tir de las tasas pagadas por los estudiantes. 
Esto convierte este ciclo de estudios en algo 
más elitista que en modelos anteriores, por lo 
que se le imputan características de forma-
ción más reguladas por el mercado (Bianchet-
ti, 2010; Cazorla, 2011). 
Teniendo en cuenta las consideraciones ante-
riormente expuestas, el objetivo de este es-
tudio es la evaluación de la estructura de los 
Máster y de su adaptación al modelo Bolonia. 
En este sentido, se considera pertinente rea-
lizar evaluaciones de los procesos de planifi-
cación estratégica, desarrollo e implementa-
ción de los Máster con la finalidad de analizar 
los procedimientos y metodologías, así como 
identificar sus potencialidades y limitaciones 
en aras de planear acciones y estrategias que 
permitan abordar y resolver las carencias de-
tectadas. Para ello, se plantea en este traba-
jo un estudio de caso para el que se ha selec-
cionado un Máster, que viene de un programa 
ya establecido y con una larga trayectoria de 
una universidad española destacada, para 
evaluar cómo ha sido su propuesta de adapta-
ción e introducción en los planes de estudio. 
El caso de estudio escogido ha sido el Máster 
en Psicología Social de la Universidad Complu-
tense de Madrid (UCM). 
El Plan Bolonia, y el nuevo papel otorgado a 
los estudios de segundo ciclo, ha impuesto 
una serie de desafíos en la estructuración e 
implantación de un Máster en Psicología So-
cial de la UCM. Así, la implantación de este 
Máster puede representar un ejemplo de los 
cambios operados por la nueva política para 
la educación superior. De este modo, el obje-
tivo del presente texto es evaluar la estructu-
ra del Máster en Psicología Social de la Uni-
versidad Complutense de Madrid, en su rela-
ción con el debate actual en el Espacio Euro-
peo de Educación Superior. 
Método 
Este estudio de caso se centra en el Máster en 
Psicología Social de la Universidad Complu-
tense de Madrid (UCM). Varios campos de co-
nocimiento fueron necesarios para adecuar 
este Máster a los cambios impuestos por el 
Plan Bolonia, entre otros la Psicología y la So-
ciología. Aunque representa un postgrado tra-
dicional y reconocido en España, la formación 
en Psicología Social presenta también la par-
ticularidad de estar situada entre dos grandes 
aéreas de conocimiento: la Sociología y la 
Psicología (Álvaro, 1995; Álvaro y Garrido, 
2007). 
El departamento de Psicología Social de la 
UCM, fundado en la Facultad de Ciencias Polí-
ticas y Sociología, además de ser el primero 
en España, crea un programa de postgrado 
stricto sensu en un área que se vuelve refe-
rencia a nivel mundial. En este sentido, y 
después de la implantación del Plan Bolonia, 
el departamento necesita crear un nuevo pro-
grama de Máster que represente al mismo 
tiempo el nuevo modelo defendido por el Es-
pacio Europeo de Educación Superior. 
Para lograr el objetivo propuesto, se realizó 
una investigación documental del Proyecto 
Pedagógico del Máster en Psicología Social de 
la UCM. Es importante destacar que la elec-
ción del Máster se debió no solo a la tradición 
que el Departamento tiene en ese campo de 
conocimiento, tanto en España como en Euro-
pa, sino también al hecho de que el primer 
grupo de estudiantes ingresó en el año 2012. 
El análisis de este proyecto pedagógico se 
realizará inspirado en la estrategia creada por 
Pablo de Sousa Seixas (2014), y complemen-
tada por estudios de naturaleza similar (Ibarra 
Sáiz et al., 2010; Pérez Solís, 2011). Para lle-
var a cabo dicho análisis, se han escogido los 
fundamentos del Máster, con una breve des-
cripción histórica y su funcionamiento: canti-
dad de plazas, proceso de selección y dura-
ción, entre otras informaciones de tipo admi-
nistrativo. A continuación se han analizado los 
fundamentos del currículum: justificación, 
objetivos, perfil del egresado y sus compe-
tencias. Por último, se ha atendido a la es-
tructuración más amplia del grado curricular 
a partir del análisis de la descripción general 
de los planes docentes de las materias ofer-
tadas en el curso. 
Para el proceso de análisis, se ha utilizado el 
software de análisis cualitativo QDA Miner 
4.1. (Qualitative Data Analysis), donde se han 
incorporado los datos contenidos en las dife-
rentes secciones del Proyecto Pedagógico 
que, a continuación, han sido depurados en 
categorías más amplias, en su mayor parte 
sugeridas por el trabajo de Pablo de Sousa 
Seixas, Fellipe Coelho-Lima, Suzany Gadelha 




Silva y Oswaldo Hajime Yamamoto (2013). 
Después, en base a las reflexiones de Seixas 
(2014), extraídas de un debate más amplio de 
las políticas de educación superior y del papel 
de la formación de postgrado de segundo ci-
clo, se ha organizado un debate formativo en 
cuatro grupos de temas: ético-políticos (re-
presentados, sobre todo, por el discurso del 
compromiso social y por la defensa de un co-
nocimiento crítico y reflexivo); teórico-
epistemológicos (representados por la necesi-
dad interna de reflexionar sobre sus presu-
puestos de carácter científico y su anclaje en 
las ciencias sociales); profesionalizadores (re-
presentados por los debates vinculados con el 
aspecto formativo de cara al mercado de tra-
bajo); y, académico-científicos (representa-
dos por la formación investigadora). 
Específicamente, para el caso del análisis de 
las competencias, se ha utilizado la clasifica-
ción adoptada por María Soledad Ibarra Sáiz 
et al. (2010), quienes realizaron un trabajo de 
categorización transversal de las competen-
cias presentadas por 87 Máster españoles, en-
tre ellos, del campo de la Psicología y la So-
ciología. Estos autores encontraron que siete 
aspectos vinculados a las competencias se re-
petían, y clasificaron las competencias enu-
meradas en los proyectos pedagógicos dentro 
de estos sietes grupos: aplicación de conoci-
mientos; aprender autónomamente; comuni-
car conclusiones; formular juicios reflexivos; 
integración de conocimientos; originalidad y 
resolución de problemas (Ibarra Sáiz et al., 
2010). 
Resultados 
El Máster en Psicología Social de la UCM se 
implantó y reguló entre los años 2012-2013. 
Es un curso presencial, que ofrece 60 plazas 
cada curso. Tal y como se acordó en el Plan 
Bolonia, la elección del tiempo lectivo fue de 
60 créditos (ECTS). Estos 60 créditos se divi-
den en tres semestres. Los dos primeros se-
mestres se componen de clases presenciales y 
se inician las prácticas profesionales. En el úl-
timo semestre se procede a la elaboración del 
proyecto de fin de curso (académico o profe-
sional) y la finalización de las prácticas. Es 
importante destacar que el aspecto académi-
co (proyecto y tutoría) está concentrado en el 
último semestre. Los 60 créditos se organizan 
de la siguiente manera: 18 créditos de mate-
rias obligatorias, 30 créditos de materias op-
tativas, unas prácticas externas obligatorias 
contabilizadas con 6 créditos, y un Trabajo de 
Fin de Máster obligatorio, contabilizado tam-
bién con 6 créditos. 
Los contenidos trabajados en el Máster están 
divididos en cuatro módulos, que se agrupan 
en disciplinas afines. Dos de estos módulos 
son obligatorios y comunes a todos los estu-
diantes y dos son optativos y remiten a la tra-
dición sociológica y psicológica de la discipli-
na. Por otra parte, el Máster se propone 
abiertamente dar cuenta de las dos perspec-
tivas formativas, una académica y una profe-
sionalizadora, siguiendo las propias indicacio-
nes del Plan Bolonia para ese nivel de educa-
ción. 
En el momento de realizar este estudio, el 
cuerpo docente estaba formado por 39 profe-
sores quienes disponen de una titulación cua-
lificada y orientan los trabajos en las diferen-
tes líneas de la Psicología Social. Específica-
mente, el conjunto del profesorado orienta 
trabajos en las siguientes líneas: ciudadanía, 
comunicación, desempleo, dinámica de gru-
pos, género, identidad, juventud, migracio-
nes, movimientos sociales, nacionalismos e 































Tabla 1. Titulación de los docentes del Máster 
en Psicología Social de UCM 
Fuente: Proyecto Pedagógico del Máster en 
Psicología Social de la UCM 
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identidades nacionales, racismo y discrimina-
ción, relaciones internacionales, salud men-
tal, teorías en psicología social, trabajo y or-
ganizaciones, valores, violencia y voluntaria-
do. La distribución de los profesores por titu-
lación puede verse en la Tabla 1. 
Justificación 
Siguiendo a Seixas, Coelho-Lima, Silva y Ya-
mamoto (2013), el primer aspecto a analizar 
de los fundamentos del currículum formativo 
es la justificación planteada para crear el 
curso. La justificación remite a las demandas 
de apertura del curso, ya sean externas (rela-
cionadas con la legislación o las presiones so-
ciales) o internas (relacionadas con la historia 
del curso y diferentes demandas docentes). 
Analizando todo el texto del proyecto peda-
gógico, se comprobó que diferentes argumen-
tos son utilizados para justificar la apertura y 
la existencia de un Máster en Psicología Social 
en la UCM. Como argumentos internos, apare-
ce la tradición histórica de esta formación en 
España y la importancia del campo de la Psi-
cología Social en el mundo. Y, como elemen-
tos externos, la necesidad de inserción labo-
ral, la adaptación al mercado de trabajo, la 
adaptación a las normas del Plan Bolonia y la 
preparación para el doctorado. 
De todos los argumentos utilizados para justi-
ficar el máster, es visible este enfoque dado 
el peso histórico del campo y de la antigua 
formación de postgrado en Psicología Social 
de la UCM pre-Bolonia. Los siguientes extrac-
tos del proyecto pedagógico ilustran este as-
pecto: 
Se trata del Departamento de Psicología Social 
más antiguo de España. Es importante señalar 
que la especialidad de Psicología Social es la que 
cursan el mayor número de alumnos de entre to-
das las especialidades existentes en la Licenciatu-
ra de Sociología y la segunda más demandada en 
Psicología, tras Psicología Clínica, con un número 
similar de alumnos que Psicología del Trabajo 
(Departamento de Psicología Social – UCM, 2011, 
p. 38). 
De hecho, es curioso cómo todo el esfuerzo 
de justificación del curso no se basa en facto-
res externos, sino que reitera, tautológica-
mente, que un Máster en Psicología Social es 
importante porque el campo es importante, o 
porque era importante antes de Bolonia. 
Cuando se desea hacer referencia a un argu-
mento distinto, el proyecto pedagógico rela-
ciona el Máster con la adecuación a los mode-
los de formación del EEES. Según el documen-
to, hay una intención de adecuarse en su in-
tegridad a las orientaciones impuestas por la 
reforma operada en Bolonia, como se puede 
percibir en el siguiente fragmento del proyec-
to pedagógico: “El objetivo de ajustarse en la 
mayor medida posible a las nuevas orienta-
ciones que han de presidir la educación uni-
versitaria, en el marco del nuevo Espacio Eu-
ropeo de Educación Superior (EEES)” (Depar-
tamento de Psicología Social - UCM, 2011, p. 
38). 
Por último, el máster intenta articular una 
justificación externa, a partir de la referencia 
al mercado laboral, pero todavía evoca su 
tradición histórica, marcando claramente una 
posición formativa: 
Esta flexibilidad y versatilidad de su formación va 
a facilitar su adaptación a las demandas de un 
mercado de trabajo como el actual, caracteriza-
do por su carácter abierto y competitivo y por 
encontrarse sometido a un permanente proceso 
de reestructuración (Departamento de Psicología 
Social - UCM, 2011, p. 37). 
Objetivos 
Después de la presentación de la justifica-
ción, se optó por organizar los objetivos for-
mativos expresados en el proyecto pedagógi-
co. Según el proyecto pedagógico analizado, 
podemos agrupar los objetivos expresados en 
cuatro bloques: el primero, que a su vez es al 
que el Proyecto más se dedica, se refiere a la 
adecuación a los preceptos del Plan Bolonia, 
en el sentido de atraer a estudiantes extran-
jeros, a la movilidad estudiantil, a la innova-
ción y los criterios de calidad vinculados al 
mercado laboral en forma de competitividad. 
De acuerdo con el proyecto, la preocupación 
de los principios de Bolonia es directa, espe-
cialmente en el aspecto de la movilidad: 
Igualmente, se espera que el carácter interdisci-
plinar del Programa y la amplia oferta de mate-
rias impartidas incrementen su atractivo y atrai-
gan a un elevado número de estudiantes proce-
dentes del exterior de la Unión Europea. Como se 
recordará, la atracción de un elevado número de 
estudiantes de terceros países es uno de los obje-
tivos prioritarios perseguidos con el estableci-
miento del EEES, a imagen del éxito alcanzado en 
este aspecto por las universidades de Estados 
Unidos (Departamento de Psicología Social - UCM, 
2011, p. 38-39). 
El segundo bloque se relaciona con una for-
mación más general, que contempla una vi-
sión amplia sobre las teorías y técnicas domi-
nadas por la Psicología Social a lo largo de la 
historia de la disciplina. Por último, los dos 




últimos bloques se relacionan con una prepa-
ración para una carrera académica y para la 
inserción en el mercado de trabajo. En este 
sentido, en el texto aparecen estos objetivos 
y este doble carácter formativo, académico y 
profesional: “De este modo, el estudiante po-
drá adquirir unos conocimientos, aptitudes y 
destrezas de carácter polivalente, que le 
permitirán operar en distintos ámbitos profe-
sionales, así como desarrollar una actividad 
investigadora en distintas áreas y problemáti-
cas” (Departamento de Psicología Social - 
UCM, 2011, p. 37). 
Perfil Profesional 
El perfil profesional se refiere al tipo de titu-
lado que la institución pretende formar. Es a 
partir de este perfil que el curso orientará la 
propuesta de formación y el currículo. Co-
múnmente, el perfil es también un buen indi-
cador de la concepción de persona suscepti-
ble de cursar estos estudios (Pérez Solís, 
2011). Según el análisis realizado, el perfil 
deseado en el curso se refiere a un modelo 
general. El carácter generalista se expresa en 
la orientación de un titulado que domine un 
conjunto de técnicas encaminadas a la inter-
vención en diversos ámbitos de trabajo. Por 
otra parte, este carácter generalista se asocia 
con la demanda del mercado de un profesio-
nal flexible y multifacético, capaz de adap-
tarse a cualquier situación que el espacio de 
trabajo requiera. En el proyecto pedagógico 
analizado, las características exigidas a quien 
curse el Máster son las de “innovador”, “fle-
xible” y “productivo”. Una vez más, los pre-
ceptos del curso se aproximan a lo que se 
presenta en el Plan Bolonia y que, en varias 
medidas, acaban por reflejar ciertas deman-
das impuestas al trabajador y trabajadora 
contemporáneos situados en un contexto 
postrevolución informacional (Blanch, 2011; 
Slaughter y Leslie, 1997). El extracto que se 
expone a continuación sirve para ilustrar este 
aspecto: 
Se pretende, por ello, impartir una enseñanza en 
la que se combinen una formación más general y 
teórica con otras más especializadas y dirigidas a 
garantizar una efectiva inserción en el mercado 
laboral. De este modo, el estudiante podrá adqui-
rir unos conocimientos, aptitudes y destrezas de 
carácter polivalente, que le permitirán operar en 
distintos ámbitos profesionales, así como desarro-
llar una actividad investigadora en distintas áreas 
y problemáticas. Esta flexibilidad y versatilidad 
de su formación va a facilitar su adaptación a las 
demandas de un mercado de trabajo como el ac-
tual, caracterizado por su carácter abierto y 
competitivo y por encontrarse sometido a un 
permanente proceso de reestructuración (Depar-
tamento de Psicología Social - UCM, 2011, p. 37). 
Otro hecho que llama la atención es que, a 
pesar de citar brevemente la función acadé-
mica del Máster, como se muestra en los ob-
jetivos, el perfil tiene claramente un carácter 
instrumental, dirigido al mercado de trabajo. 
El carácter profesional se sobrepone a la vo-
cación académica presentada en otras seccio-
nes de los fundamentos del proyecto pedagó-
gico. 
Competencias 
Según Ibarra Sáiz et al. (2010), las competen-
cias son uno de los temas más importantes 
para ser trabajados en los Máster post-
Bolonia. Con la reformulación propuesta por 
el Plan Bolonia, el énfasis formativo deja de 
centrarse en los contenidos aprendidos y se 
vuelca en la adquisición de competencias. Sin 
embargo, los Máster españoles no parten de 
un concepto común de competencia, además 
de darse una falta de consenso respecto a las 
que deberían ser desarrolladas para una for-
mación satisfactoria (Ibarra Sáiz et al., 2010). 
En el caso del proyecto pedagógico analizado, 
se ha observado que el Máster en Psicología 
Social de la UCM divide las competencias en 
cuatro grupos: básicas, generales, transversa-
les y específicas. En total, este Máster pre-
senta 27 competencias, clasificación que 
puede apreciarse en la Tabla 2. 
De acuerdo con la Tabla 2, las competencias 
que más destacan son la “aplicación de cono-
Competencia Cantidad 
Aplicación de conocimientos 7 
Aprender autónomamente 2 
Comunicar conclusiones 3 
Formular juicios reflexivos 1 
Integración de conocimientos 3 
Originalidad 1 
Resolución de problemas 4 
Otras competencias 6 
Total 27 
 
Tabla 2. Distribución de las competencias 
según la clasificación de Ibarra Sáiz et al. 
(2010). 
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cimientos”, seguido de “otras competencias” 
y de la “resolución de problemas”. Es impor-
tante señalar que tanto la “aplicación de co-
nocimientos” como la “resolución de proble-
mas” se refieren a un carácter formativo más 
vinculado a un perfil de intervención. Las 
competencias refuerzan el carácter profesio-
nalizador que coincide con las indicaciones 
hechas por el Plan Bolonia. Las “otras compe-
tencias” evaluadas se relacionaban, en su 
mayoría, con la cuestión del contenido de las 
disciplinas. Esto va en la línea de lo identifi-
cado por Ibarra Sáiz et al. (2010) respecto a 
que muchas de las competencias presentadas 
en los Máster no están vinculadas tanto a la 
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Psicología Jurídica y Psicología Social del conflic-
to: mediación y negociación 
PR 
Psicología de los grupos y de las organizaciones PR 
Psicología Ambiental PR 




Análisis e intervención en problemas sociales PR, PO 
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Psicosociología política y de las relaciones interna-
cionales 
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Interacción social y relaciones entre grupos PR, CA 
Actitudes y opinión pública CA 
Psicosociología de la salud PR, CA 
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por parte de los estudiantes, sino que se cen-
tran más bien en la importancia de los conte-
nidos, tal y como postulaba el modelo ante-
rior a Bolonia. 
Materias 
El último aspecto analizado es el relacionado 
con las materias. Según el proyecto pedagógi-
co, las materias comprenden la organización 
de los contenidos donde se encuentran las 
asignaturas. El alumnado, al comenzar el cur-
so, está obligado a cursar dos materias: Desa-
rrollos teóricos y producción de conocimiento 
en Psicología Social y Metodología de investi-
gación en Psicología Social, conteniendo am-
bas materias las dos disciplinas. A continua-
ción, cada estudiante puede optar por una de 
las dos líneas (Psicología o Sociología), vincu-
ladas a una única materia o combinar ambas. 
Ambas materias, como se puede ver en la ta-
bla 3, disponen de cinco asignaturas cada 
una. Finalmente, cada estudiante debe cursar 
de manera obligatoria dos materias finales: 
las Prácticas externas y el Trabajo fin de Mas-
ter. 
Según Seixas (2014), los debates en el campo 
de la formación en un nivel superior (estudios 
universitarios) se relacionan con cuatro di-
mensiones: académico-científica, profesiona-
les, teórico-epistemológica y política. A partir 
de esta clasificación, se revisaron los tema-
rios de las materias y de las asignaturas que 
las conformaban, para realizar una clasifica-
ción de acuerdo con las dimensiones mencio-
nadas. En la Tabla 3 se puede ver cual es el 
aspecto dominante de cada materia y asigna-
tura. 
De acuerdo con la tabla 3, el aspecto que más 
destacó fue el profesionalizador, seguido de 
cerca por el académico-profesional. Se apre-
cia que el currículum presentado tiene un 
sesgo predominantemente profesionalizador 
en casi todas las materias y asignaturas. El 
curso propone dos materias finales obligato-
rias: las Prácticas Externas, con un carácter 
claramente profesionalizador, en las que el 
estudiante necesita incorporarse en un espa-
cio de intervención y aplicar todos los cono-
cimientos recibidos hasta entonces; y un Tra-
bajo de Fin de Máster (TFM), donde el estu-
diante elabora una reflexión que puede ser 
tanto académica, sirviendo incluso como un 
pre-proyecto de doctorado, basada en un pro-
yecto de investigación, o una reflexión sobre 
una intervención profesional. En este sentido, 
es posible que el alumnado opte por un con-
junto de asignaturas hasta final de curso, de 
manera que realice un Máster extremadamen-
te dirigido al mercado laboral. 
El debate teórico-epistemológico en el campo 
de la Psicología Social queda limitado casi ex-
clusivamente al inicio de curso, dejando a 
otras asignaturas y disciplinas un carácter más 
de aplicación del conocimiento. El carácter 
político, vinculado a una preocupación social 
de esta área de conocimiento, queda restrin-
gido a algunas asignaturas. En este sentido, 
en los programas analizados la preocupación 
es claramente por una formación técnica, 
desvinculada de los objetivos políticos de 
“transformación social”. 
Discusión y conclusiones 
De manera general, se ha observado que el 
Máster en Psicología Social de la UCM ha he-
cho un esfuerzo en adecuarse a las nuevas 
demandas exigidas por el EEES. De acuerdo 
con los fundamentos analizados, el curso pre-
senta una justificación directa en concordan-
cia con lo acordado por el Plan Bolonia. Se 
justifica como un curso con tradición histórica 
tanto en España como en el resto del mundo, 
siendo reconocido tanto dentro de los Grados 
de Psicología como de Sociología. El Máster se 
propone como una respuesta a las demandas 
del mercado y, en menor proporción, como 
preparación al doctorado. 
Sus objetivos son claramente los propuestos 
por las declaraciones de las políticas de edu-
cación superior: se centran en la atracción de 
estudiantes extranjeros, en la movilidad de 
estudiantes y en la innovación tecnológica. El 
objetivo es prepararse para una inserción in-
mediata en el mercado laboral, en cualquiera 
de los diferentes lugares posibles de la actua-
ción de un psicólogo social. 
Como perfil deseado del título, el curso se in-
clina hacia una formación instrumental. Pro-
pone formar un profesional flexible, innova-
dor y que disponga de conocimientos interdis-
ciplinares. Este perfil está en consonancia con 
las competencias que se trabajan a lo largo 
del Máster. Según el análisis realizado, las 
competencias que más predominan son las 
orientadas a la aplicación de conocimientos. 
A pesar de intentar avanzar en la dirección de 
las habilidades de los estudiantes, muchas de 
las competencias analizadas todavía están ín-
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timamente relacionadas con los contenidos de 
las asignaturas, como ocurría con el modelo 
pre-Bolonia. Es decir, el énfasis se sitúa en la 
empleabilidad del estudiante, adaptándolo al 
perfil deseado por el mercado. 
En el análisis de los programas de las materias 
y las asignaturas, se pudo comprobar cómo 
era la formación profesionalizadora la que es-
taba presente en todo el programa curricular. 
El carácter profesionalizador es seguido por el 
académico-científico, muestra de que algunas 
de las materias se proponen realmente traba-
jar de cara a una preparación para el docto-
rado. Sin embargo, la diferencia entre un ca-
mino más “profesional” y otro más “académi-
co” es visible en el plan de estudios. El estu-
diante que opta por la materia Psicología So-
cial: Psicología, tendrá un aprendizaje más 
dirigido a una instrumentalización práctica 
que aquel que opta por Psicología Social: So-
ciología. En este sentido, es posible que, al 
elegir el camino de Psicología Social: Psicolo-
gía, y hacer un Trabajo Fin de Máster bajo la 
tipología informe de intervención, el estu-
diante realice un segundo ciclo más dirigido al 
mercado laboral. Al final, los aspectos forma-
tivos vinculados a una reflexión política e 
ideológica, y la preocupación por los debates 
epistemológicos en el campo de la Psicología 
Social aparecen de forma residual en los pro-
gramas. 
Lo que se desprende de este análisis es que 
no solo el Máster parece estar dentro de las 
normas propuestas por el Plan Bolonia, tal y 
como reflejan algunas características positi-
vas y negativas tan discutidas en los últimos 
años. Los desafíos parecen similares y, por 
más que el profesorado y las universidades 
acrediten estar operando con relativa auto-
nomía, al final lo que parece prevalecer es 
que las directrices establecidas por el EEES 
son claramente visibles en este nuevo escena-
rio (Caballero, 2014). En este sentido, las crí-
ticas presentadas en los últimos años se con-
vierten en verdaderas. Los cursos están ad-
quiriendo un carácter mercantil, como foco 
de la instrumentalización. El carácter forma-
tivo vinculado al papel de una universidad 
humanista, de modelo Humboltdiano, está 
perdiendo espacio en pos de una universidad 
orientada al mercado. En este sentido, el 
Máster en Psicología Social de la UCM parece 
responder al papel de la “nueva” universidad, 
defendida en los documentos oficiales, cuyo 
objetivo es la expansión del capital y la pro-
ducción de un trabajador “competitivo”, ade-
cuado al proceso productivo actual, centrado 
en la innovación tecnológica, y que responde 
a los criterios de calidad, productividad y 
evolución industrial, y no a un saber autóno-
mo, de acuerdo con el modelo clásico adop-
tado hasta el momento (Slaughter y Rhoades, 
2004). 
La homogeneización está claramente presente 
en la tentativa de crear un curso genérico, 
pero que puede atraer fácilmente estudiantes 
y, consecuentemente, capital extranjero. El 
énfasis del programa que prioriza la aplica-
ción de conocimientos se realiza en detrimen-
to de una formación de carácter crítico, tanto 
política como epistemológicamente, que no 
cuestiona su papel social. Cualquier tipo de 
reflexión sobre el compromiso social de la 
Psicología Social es hecho, cuando es el caso, 
por iniciativa del profesor, pero no está ase-
gurada en los programas de las asignaturas. 
Incluso la preparación para un doctorado —
esencial en el segundo ciclo— pierde espacio 
en favor a la formación profesionalizadora. 
Por la cantidad de demandas presentadas en 
el proyecto pedagógico, la carga de 60 crédi-
tos parece insuficiente para dar cuenta de 
una formación académica y profesional de 
manera simultánea. El resultado de esto pue-
de ser doctores con preparación precaria e in-
suficiente, y programas de postgrado que son 
obligados a ofrecer respuestas individualiza-
das a las deficiencias formativas de los docto-
randos. El impacto de esta realidad formativa 
del tercer ciclo ya puede observarse en Espa-
ña, donde la creación de Colegios de Doctora-
dos y la figura del Tutor (además del director 
de tesis) ya parecen suplir los eventuales dé-
ficits pedagógicos del estudiante (Castro, Gui-
llén, Quevedo, Bermúdez y Buela-Casal, 
2010). En poco tiempo, el papel del segundo 
ciclo puede cambiar radicalmente si los sec-
tores implicados no acompañan sus cursos de 
cerca. Los Máster pueden convertirse en ape-
nas sinónimos de preparación profesional, ha-
ciendo difícil la distinción de un “Máster” de 
un “Master profesional” en la España de hoy 
en día. 
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